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MalgrØ les politiques dadaptation scolaire favorisant lintØgration en classe ordinaire,
le quart des ØlŁves en difficultØ de comportement est placØ en classe spØciale au QuØbec.
Afin didentifier des facteurs dØterminants de ce placement, cette Øtude examine les
caractØristiques comportementales, cognitives, scolaires et sociales dØlŁves du primaire
en difficultØ de comportement (n=300) dont 26% sont placØs en classe spØciale. LØtude
montre que les caractØristiques des ØlŁves sont relativement peu associØes au type de
placement scolaire. Ce rØsultat questionne plus fondamentalement les critŁres sur lesquels
est basØe lorientation des ØlŁves et milite en faveur dune meilleure Øvaluation de leurs
caractØristiques et de leurs besoins.
Mots clØs: intØgration scolaire, difficultØ dadaptation sociale, Øvaluation des difficultØs
de socialisation, enseignement primaire
Despite the politics on social integration and mainstream in general education, a
substantial proportion of children with behaviour problems are placed in special classes.
In order to identify potential determinants of the educational placement, this study
examined the characteristics of a sample of 300 elementary school students with
behaviour problems. Twenty-six percent of these students attended special classes. The
measures included the nature and severity of the behaviour problems, cognitive abilities,
and social and academic competency. The results suggested that few characteristics were
related to educational placement. These results question the rationale of placement in
special classes and highlight the necessity for a better assessment of children needs.
Keywords: mainstreaming, behavioural problems, social adaptation evaluation,
elementary school teaching
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Le mouvement en faveur de lintØgration en classe ordinaire des ØlŁves
prØsentant des difficultØs de comportement1 sest intensifiØ dans les Øcoles
quØbØcoises au cours de la derniŁre dØcennie. Depuis 1990, en effet, on
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enregistre au ministŁre de lÉducation du QuØbec (MEQ, 1999) une
diminution substantielle du taux de placement en classe spØciale pour ces
ØlŁves, taux qui semble sŒtre stabilisØ autour de 25% à lØcole primaire
(soit environ un ØlŁve en difficultØ de comportement sur 4). La Politique de
ladaptation scolaire (MEQ, 1999) recommande que les efforts soient
maintenus pour diminuer encore ce taux.
DaprŁs le texte de la Politique, le placement en classe spØciale devrait
Œtre rØservØ aux ØlŁves dont lintØgration en classe ordinaire reprØsente une
trop grande contrainte pour lØcole ou, encore, lorsque cette intØgration
contrevient aux droits des autres ØlŁves. Cependant, la Politique nest pas
plus explicite quant aux caractØristiques à considØrer chez les ØlŁves en
difficultØ de comportement pour fonder la dØcision de les diriger ou non
vers la classe spØciale. Rendre explicite ces informations contribuerait à
enrichir le processus dØcisionnel visant à la fois la diminution du taux de
placement et lorientation des ØlŁves vers les meilleures ressources scolaires
pour rØpondre à leurs besoins. Ceci est dautant plus important à lØcole
primaire oø le nombre dØlŁves identifiØs en milieu scolaire comme ayant
des difficultØs comportementales a triplØ au cours des derniŁres annØes,
passant de 0,78% en 1985 à 2,50% en 2000 (Conseil supØrieur de lØducation,
2001). Pouvoir orienter ces enfants vers les ressources adØquates devient
un impØratif dans un contexte oø la possibilitØ doffrir des services scolaires
complØmentaires aux ØlŁves en difficultØ est limitØe.
CARACTÉRISTIQUES ASSOCIÉS AU TYPE DE PLACEMENT SCOLAIRE DES
ÉL¨VES QUI ONT DES DIFFICULTÉS COMPORTEMENTALES
Relativement peu de recherches ont ØtØ rØalisØes sur les caractØristiques
qui diffØrencient les ØlŁves en difficultØ de comportement scolarisØs en classe
spØciale ou dans la classe ordinaire. Et, à notre connaissance, aucune Øtude
quØbØcoise ou canadienne rØcente na portØ spØcifiquement sur cette
question. Toutefois, bien quelles proviennent dautres pays, les recherches
que nous avons recensØes sur cette question ont ØtØ rØalisØes dans des
contextes politiques et idØologiques de lintØgration scolaire relativement
proches des nôtres (elles sont, pour la plupart, amØricaines, anglaises ou
scandinaves) et auprŁs dØlŁves dont les difficultØs comportementales
correspondent sensiblement aux dØfinitions utilisØes par le MEQ (2000).
ConsØquemment, elles peuvent donner un aperçu des caractØristiques des
ØlŁves possiblement liØes au placement en classe spØciale.
Les rØsultats de ces Øtudes ont ØtØ regroupØs, ici, en trois catØgories selon
quils concernent : (1) la nature et la sØvØritØ des difficultØs
comportementales; (2) les autres difficultØs (cognitives, scolaires ou sociales)
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qui se rajoutent à ces problŁmes; (3) les caractØristiques
sociodØmographiques des ØlŁves.
Nature et sØvØritØ des difficultØs comportementales des ØlŁves
Les difficultØs comportementales sont les caractØristiques les plus ØtudiØes
en lien avec le type de placement scolaire des ØlŁves, sans doute en raison
de leur variation parfois substantielle dun ØlŁve à lautre. En effet, bien
quils soient le plus souvent dØcrits comme manifestant des conduites
«antisociales» (Conseil supØrieur de lØducation, 2001), les ØlŁves en
difficultØ de comportement ne constituent pas un groupe homogŁne. Ils
forment plutôt diffØrents sous-groupes dont la nature et la sØvØritØ des
difficultØs varient grandement (Fortin et Strayer, 2000; Kershaw et Sonuga-
Barke, 1998; Place, Wilson, Martin et Hulsmeier, 2000).
À lâge scolaire primaire, certains de ces ØlŁves ont des problŁmes
comportementaux sØvŁres, de nature essentiellement antisociale, et
rencontrent lensemble des critŁres du trouble de lopposition avec
provocation, voire du trouble des conduites2 (DØry, Toupin, PauzØ et Verlaan,
2004). Dautres, plus nombreux, prØsentent un trouble dØficitaire de lattention
avec hyperactivitØ (TDAH), soit seul, soit en concomitance des troubles de
lopposition ou des conduites (DØry et coll. 2004sp; Mattison, Gadow, Sprafkin
et Nolan, 2002; Place et coll., 2000). Ce type de concomitance est associØ aux
problŁmes comportementaux les plus sØvŁres et les plus persistants (Hinshaw,
Lahey et Hart, 1993; Lynam, 1996; Toupin, DØry, PauzØ, Mercier et Fortin,
2000). Enfin, des ØlŁves ne manifestent que quelques symptômes de lun ou
lautre de ces troubles sans en rencontrer les critŁres diagnostiques (DØry et
coll., 2004; Kershaw et Sonuga-Barke, 1998); ils ont, consØquemment, des
difficultØs comportementales moins sØvŁres.3
Cette variabilitØ dans la nature et la sØvØritØ des difficultØs est-elle associØe
au type de placement scolaire des ØlŁves? Les rØsultats des Øtudes recensØes
sur cette question ne permettent pas dapporter un rØponse claire. Un certain
nombre dentre elles suggŁrent que les difficultØs de comportement des
ØlŁves des classes spØciales sont plus sØvŁres que celles des ØlŁves orientØs
vers les classes ordinaires. Ainsi, des auteurs ont relevØ que les ØlŁves des
classes ou des Øcoles spØciales prØsentaient davantage de comportements
agressifs ou perturbateurs (Hendrickson, Smith, Frank et Merical, 1998;
Muscott, 1997). Dautres ont observØ que ces ØlŁves Øtaient plus nombreux
à manifester de lhyperactivitØ (McClure, Ferguson, Boodoosingh, Turgay
et Stravrakaki, 1989) ou un trouble des conduites (Mattison, Humphrey,
Kales, Handford, Finkenbinder et Hernit, 1986).
Par contre, dautres Øtudes nont pas montrØ dassociation entre le type de
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placement scolaire et la nature ou la sØvØritØ des difficultØs prØsentØes par
les ØlŁves (Gottlieb et Weinberg, 1999; Mattison, Morales et Bauer, 1991, 1992;
Robertson, Bates, Wood, Rosenblatt, Furlong, Casas et Schwier, 1998). Cette
absence de lien a ØtØ particuliŁrement constatØe dans les Øtudes qui ont tenu
compte de la prØsence dautres variables pouvant avoir un effet confondant
sur les rØsultats (Mattison et coll., 1991, 1992; Robertson et coll., 1998).
DifficultØs additionnelles
Aux difficultØs comportementales parfois complexes des ØlŁves, sajoutent
souvent dautres difficultØs au plan cognitif, scolaire ou social. Par exemple,
plusieurs Øtudes ont montrØ que le QI moyen des jeunes qui prØsentent des
difficultØs de comportement de nature antisociale est denviron un demi Øcart
type infØrieur à la moyenne standard (voir sur ce plan la recension des Øcrits
de Moffitt, 1993)4. La plus faible performance scolaire de ces ØlŁves est aussi
à relever dont, notamment, le fait que plusieurs ont doublØ au moins une
annØe et accusent un retard scolaire important (Fortin, Toupin, PauzØ, Mercier
et DØry, 1996). Enfin, on retrouve des dØficits notables sur le plan des habiletØs
sociales (Desbiens, Royer, Fortin et Bertrand, 1998; Fortin et coll., 1996).
Les rØsultats des Øtudes recensØes sur lintØgration ou le placement des
ØlŁves prØsentant des difficultØs de comportement suggŁrent que ces autres
difficultØs peuvent Œtre aussi associØes au type de placement scolaire. Ainsi,
les ØlŁves qui ont des difficultØs sur les plans cognitif et de la communication
se retrouvent plus souvent en classe spØciale (Hendrickson et coll., 1998;
Muscott, 1997). Il en est de mŒme pour ceux qui ont une plus faible
performance scolaire, notamment dans les matiŁres qui ont trait au
dØveloppement des habiletØs verbales (Gottlieb et Weinberg, 1999;
Hendrickson et coll., 1998).
CaractØristiques sociodØmographiques
Enfin, des caractØristiques comme lâge, le sexe, lethnie et le statut socio-
Øconomique sont reconnues pour jouer un rôle dans lidentification des
ØlŁves en difficultØ de comportement et leur orientation vers lenseignement
spØcialisØ (Singh, Williams et Spears, 2002). En particulier, Frey (2002)
rapporte que le faible statut socio-Øconomique constitue un prØdicteur
significatif de la recommandation de placer les ØlŁves en difficultØ de
comportement en classe spØciale. Les ØlŁves en difficultØ de comportement
de sexe masculin, de minoritØs ethniques ou plus âgØs sont aussi plus
frØquemment scolarisØs dans des classes ou des Øcoles spØciales
(Hendrickson et coll., 1998).
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Limites
Les Øtudes recensØes sur les liens entre les caractØristiques des ØlŁves en
difficultØ de comportement et le type de placement scolaire comportent
certaines limites mØthodologiques qui ne permettent pas de porter de
conclusions fermes.
Ainsi, des instruments standardisØs nont pas toujours ØtØ utilisØs pour
identifier les difficultØs comportementales des ØlŁves, certaines Øtudes ne
reposant que sur les notes figurant dans les dossiers scolaires pour estimer
la nature et lampleur des difficultØs prØsentØes (Hendrickson et coll., 1998).
Il est donc difficile, dans ces conditions, de se prononcer avec exactitude
sur la nature et la sØvØritØ des difficultØs comportementales. Une telle limite
peut expliquer, en partie, les rØsultats contradictoires des Øtudes qui ont
portØ sur ces aspects. Lorsque des instruments diagnostiques ont ØtØ utilisØs,
le rôle spØcifique de la concomitance du TDAH et dautres troubles
perturbateurs na pas toujours ØtØ examinØ (Gottlieb et Weinberg, 1999).
Dans la mesure oø cette concomitance est associØe aux difficultØs les plus
sØvŁres, il est possible quelle soit reliØe au type de placement, ce que tend
dailleurs à dØmontrer lØtude de Mattison et coll. (1991).
Ajoutons, ici, quà lexception de celle de Robertson et coll. (1998), aucune
des Øtudes citØes na eu recours à plus dune source dinformation (soit
habituellement lenseignant) pour Øtablir les difficultØs comportementales
des ØlŁves. Or, en raison des faibles corrØlations entre les informations
fournies par diffØrentes personnes sur les comportements dun mŒme enfant,
plusieurs auteurs ont dØmontrØ la pertinence de recourir à plus dun
informateur pour Øtablir les difficultØs comportementales des jeunes
(Achenbach, McConaughy et Howell, 1987; Bird, Gould et Staghezza, 1992;
Jensen, Rubio-Stipec, Canino, Bird, Dulcan, Schwab-Stone et Lahey, 1999;
Mitsis, McKay, Schulz, Newcorn et Halperin, 2000; Verhulst et Van der Ende,
1991). Lutilisation dune telle stratØgie permettrait dobtenir diffØrents
points de vue sur les difficultØs prØsentØes par les ØlŁves.
Enfin, les Øtudes recensØes sur les liens entre les difficultØs additionnelles
(cognitives, scolaires ou sociales) et le type de placement scolaire ne
permettent pas de dØterminer si ces diffØrents problŁmes demeurent associØs
au placement en classe spØciale au delà des difficultØs comportementales
elles-mŒmes. Il en est de mŒme pour les rØsultats se rapportant aux
caractØristiques sociodØmographiques des ØlŁves qui, elles-aussi, peuvent
Œtre reliØes à la nature des difficultØs de comportement. Par exemple, des
Øtudes ØpidØmiologiques ont montrØ que des problŁmes tels le trouble des
conduites Øtaient plus frØquemment observables chez les garçons (Breton
et coll., 1999; Lahey, Schwab-Stone, Goodman, Waldman, Canino, Rathouz,
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Miller, Dennis, Bird et Jensen, 2000; Offord, Boyle, Szatmari, Rae-Grant,
Links, Cadman, Byles, Crawford, Blum, Byrne, Thomas et Woodward, 1987)
et chez les enfants plus âgØs (Lahey et coll., 2000; Offord et coll., 1987). Le
recours à un modŁle danalyse tenant compte à la fois de la nature des
difficultØs comportementales, des problŁmes cognitifs, scolaires et sociaux
surajoutØs et des caractØristiques sociodØmographiques serait donc
nØcessaire pour identifier les caractØristiques dØterminantes du placement
scolaire.
OBJECTIF DE LÉTUDE
Cette Øtude vise à dØterminer parmi un ensemble de caractØristiques
individuelles (comportementales, cognitives, sociales, scolaires,
sociodØmographiques) celles qui sont le plus Øtroitement associØes au type
de placement scolaire dØlŁves de lØcole primaire prØsentant des difficultØs
comportementales. LØtude est basØe sur lutilisation dinstruments
standardisØs pour identifier les difficultØs comportementales et porte une
attention spØcifique à la cooccurrence du TDAH. Elle a Øgalement recours
à deux types dinformateurs, lenseignant et le parent, pour Øtablir la nature
et la sØvØritØ des difficultØs prØsentØes. Enfin, un modŁle danalyse
permettant dexaminer la contribution des caractØristiques des ØlŁves les
unes par rapport aux autres est utilisØ dans lØtude.
MÉTHODE
SØlection des participants et dØroulement de lØtude
Les ØlŁves en difficultØ de comportement qui participent à la prØsente Øtude
ont ØtØ recrutØs en trois vagues successives, en 1999, 2000 et 2001, dans le
cadre dune recherche plus vaste sur la persistance des difficultØs
comportementales. Ils proviennent dØcoles primaires de trois Commissions
scolaires situØes en Estrie et en MontØrØgie. LØchantillon a ØtØ constituØ au
cours du dernier trimestre de chaque annØe scolaire puisque, dans le cadre
de lØtude, les enseignants devaient Œtre en contact avec les ØlŁves depuis
au moins six mois pour rØaliser une entrevue diagnostique structurØe sur
leurs difficultØs comportementales (voir la section sur les Mesures).
Tous les ØlŁves des Øcoles participantes inscrits sur la liste des ØlŁves qui
recevaient des services complØmentaires de lØcole pour difficultØ de
comportement (principal diagnostic) ont ØtØ ciblØs5. De ce bassin, ont ØtØ
exclus ceux qui avaient une dØficience intellectuelle ou sensorielle et, parce
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quune partie des questionnaires de lØtude sadressaient aux parents, ceux
qui vivaient en famille daccueil ou en centre de rØadaptation. Le nombre
des ØlŁves ainsi ciblØs sØlevait à 710.
Pour des raisons de confidentialitØ, les parents de ces ØlŁves ont dabord
ØtØ contactØs par les intervenants psychosociaux des Øcoles afin quils
consentent à participer à la recherche. Les intervenants ont prØalablement
rayØ de leur liste les parents quils jugeaient prØfØrables de ne pas contacter
(n = 42), soit parce quils ne les connaissaient pas encore, soit parce quils
craignaient que de contacter le parent ne nuise à leur intervention auprŁs
de lenfant. Des 668 cas restant, 520 parents ont pu Œtre contactØs avant la
fin de lannØe scolaire et 62,3% (n = 324) ont consenti à participer à la
recherche.
LØchantillon recrutØ sest avØrØ reprØsentatif de lØchantillon initial sur
lensemble des donnØes que les Commissions scolaires ont pu nous fournir
sans nuire à lanonymat des ØlŁves non participants, soit sur la provenance
des ØlŁves, le ratio garçons-filles, la rØpartition des ØlŁves dans chaque
niveau scolaire et, surtout, le taux dØlŁves scolarisØs en classe spØciale. Ce
taux est de 26%, ce qui correspond sensiblement aux donnØes du MEQ
(1999). Notre Øchantillon inclut 20% de filles, une proportion Øgalement
similaire à celle habituellement observØe pour les ØlŁves du primaire en
difficultØ de comportement (Conseil supØrieur de lØducation, 2001).
Mentionnons, enfin, que 4% des ØlŁves recrutØs Øtaient identifiØs en milieu
scolaire comme ayant des troubles graves du comportement (codes 13 ou
14) et quils Øtaient tous scolarisØs en classe spØciale. Les analyses prØalables
que nous avons rØalisØes ont toutefois montrØ que ces enfants ne se
distinguaient pas statistiquement des autres ØlŁves en difficultØ de
comportement placØs en classe spØciale sur lensemble des caractØristiques
mesurØes dans lØtude. Ils ont donc ØtØ conservØs dans lØchantillon.
Pour documenter les diffØrentes caractØristiques des ØlŁves, les parents,
les enseignants principaux et les ØlŁves eux-mŒmes ont ØtØ sollicitØs. Les
ØlŁves et un de leurs parents ont ØtØ rencontrØs sØparØment à domicile par
des interviewers pour la rØalisation des entrevues et la passation des tests.
Les enseignants de 309 ØlŁves ont acceptØ de participer à lØtude et ont
passØ une entrevue tØlØphonique sur la nature et lampleur des difficultØs
comportementales prØsentØes en classe. Des donnØes complŁtes sur
lensemble des caractØristiques mesurØes dans lØtude et incluant, pour
chaque participant, les rØponses du parent, de lenseignant et de lØlŁve ont
pu Œtre obtenues pour 300 ØlŁves, soit 218 ØlŁves des classes ordinaires et
82 ØlŁves des classes spØciales. Cette attrition na pas modifiØ la
reprØsentativitØ de lØchantillon.
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MESURES
DifficultØs comportementales
Le Diagnostic Interview Schedule for Children  Revised (Shaffer, Schwab-
Stone, Fisher, Cohen, Piacentini, Davies, Conners et Regier, 1993) est un
instrument traduit en français et validØ pour la rØalisation de lEnquŒte
quØbØcoise sur la santØ mentale des jeunes (Breton et al., 1999; Breton,
Bergeron, Valla, Berthiaume et St-Georges, 1998). Il sagit dune entrevue
structurØe dØveloppØe à partir des critŁres du Diagnostic and Statistical
Manual of Mental Disorders (DSM-III-R; American Psychiatric Association,
1987) pour dØtecter les symptômes de diffØrents troubles mentaux chez les
enfants. Cette entrevue a ØtØ rØalisØe auprŁs des parents et auprŁs des
enseignants. Pour les besoins de la prØsente Øtude, seules les sections sur le
TDAH et les troubles perturbateurs (trouble de lopposition avec
provocation et trouble des conduites) que les ØlŁves ont pu manifester au
cours des six derniers mois ont ØtØ retenues.
Nous avons lØgŁrement modifiØ le protocole dentrevue pour quil
englobe aussi les critŁres figurant dans le DSM-IV (American Psychiatric
Association, 1994, 2000), une version plus rØcente de ce manuel. Les valeurs
des Kappas que nous avons calculØes pour les diagnostics Øtablis avec les
versions DSM-III-R ou DSM-IV de lentrevue se sont avØrØes trŁs bonnes :
elles varient de 0,67 à 0,90 lorsque lenseignant est linformateur et de 0,65
à 0,88 lorsquil sagit du parent.
Afin de tenir compte à la fois de labsence ou de la prØsence de troubles
chez les ØlŁves et de leur cooccurrence, les trois diagnostics ont ØtØ rØunis
en une seule variable catØgorielle à quatre niveaux mutuellement exclusifs:
1 = absence de TDAH et absence de troubles perturbateurs (incluant le
trouble de lopposition avec provocation et le trouble des conduites); 2 =
prØsence dun TDAH uniquement; 3 = prØsence de troubles perturbateurs
uniquement; 4 = prØsence dun TDAH et prØsence de troubles perturbateurs.
Une telle variable a ØtØ crØØe pour les diagnostics Øtablis à laide des rØponses
donnØes par les enseignants et une autre pour ceux Øtablis à partir des
rØponses des parents. Le nombre total de symptômes rapportØs et de ceux
observØs pour chaque diagnostic ont Øgalement ØtØ retenus comme variables
à lØtude.
DifficultØs additionnelles
Trois variables ont ØtØ mesurØes sur ce plan : les habiletØs cognitives, la
compØtence sociale et le retard scolaire dun an ou plus.
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LÉchelle de vocabulaire en images Peabody (ÉVIP, Dunn, ThØriault-
Whalen et Dunn, 1993) a ØtØ utilisØe avec les ØlŁves pour estimer leurs
habiletØs cognitives. Il sagit dun test de vocabulaire rØceptif validØ au
Canada français. LÉVIP permet le calcul dun score standardisØ qui peut
Œtre employØ comme indicateur des habiletØs cognitives des ØlŁves en raison
des trŁs bonnes corrØlations que ce score entretient avec les Øchelles
dintelligence Stanford-Binet et Wechsler (Dunn et coll., 1993).
LÉchelle de compØtence sociale du Child Behavior Checklist (CBCL,
Achenbach et Edelbrock, 1983) a ØtØ employØe auprŁs des parents. TrŁs
connue, cette Øchelle du CBCL concerne la frØquentation des amis et la
participation de lenfant à des groupes et à des associations. Elle permet,
elle aussi, le calcul dun score.
Les parents ont Øgalement donnØ linformation, le cas ØchØant, sur le
nombre dannØes scolaires doublØes par lenfant, ce qui a permis de crØer
une variable discrŁte reflØtant labsence ou la prØsence dun retard scolaire
dau moins une annØe.
CaractØristiques sociodØmographiques.
Ces caractØristiques incluent lâge et le sexe des enfants ainsi que leur statut
socio-Øconomique. Les informations sur le statut socio-Øconomique ont ØtØ
recueillies à laide dun questionnaire mis au point par le Centre de recherche
de lHôpital RiviŁre-des-Prairies (1992) pour lEnquŒte quØbØcoise sur la
santØ mentale des jeunes et porte sur le revenu familial, la scolaritØ et le
statut demploi des parents. Ces informations sont utilisØes pour calculer
un indice de statut socio-Øconomique en 8 points (Toupin, 1993). Nous
navons pas considØrØ lethnie des ØlŁves dans lØtude puisque trŁs peu de
diffØrences existaient sur ce plan dans la population dØlŁves des
commissions scolaires participantes.
ANALYSES
Bien quil ny ait pas de diffØrence statistiquement significative entre les
caractØristiques de la population de rØfØrence et de lØchantillon final, les
donnØes ont nØanmoins ØtØ pondØrØes selon le niveau scolaire, le sexe et la
provenance des ØlŁves afin dØliminer les biais attribuables aux lØgŁres
diffØrences sur ces variables. Leffet de plan de 1,02 a ØtØ utilisØ dans la
procØdure de pondØration avant la rØalisation des analyses statistiques.
Lanalyse des donnØes a ØtØ faite en deux temps. Des analyses statistiques
unidimensionnelles (test-t et c-carrØ) ont dabord ØtØ rØalisØes afin de dØcrire
et comparer les caractØristiques des ØlŁves scolarisØs en classe ordinaire ou
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en classe spØciale. Nous avons procØdØ ensuite à une analyse de rØgression
logistique sur lensemble des caractØristiques qui discriminaient
significativement les groupes (à p < 0,05) pour tenir compte des
corrØlations entre les variables et dØterminer les meilleurs prØdicteurs
du placement actuel des ØlŁves en classe spØciale. La mØthode de sØlection
des variables qui a ØtØ retenue pour cette analyse est la mØthode par
Øtape. Bien que controversØe pour vØrifier un modŁle thØorique, cette
mØthode savŁre particuliŁrement appropriØe lorsque le but de lanalyse
est uniquement lidentification des prØdicteurs dun phØnomŁne à des
fins pratiques (Menard, 2001), comme cest le cas ici.
RÉSULTATS
Analyses unidimensionnelles
Le tableau 1 prØsente les rØsultats relatifs aux difficultØs
comportementales des ØlŁves scolarisØs en classe ordinaire ou en classe
spØciale. Les analyses statistiques rØalisØes montrent, tout dabord, que
la frØquence des diffØrents diagnostics Øtablis à laide des rØponses des
enseignants se distribue diffØremment selon le groupe dappartenance
des ØlŁves (c2 = 14,25; d.l. = 3; p < .01). Les rØsultats obtenus sont, toutefois,
contre-intuitifs. En effet, comparativement aux enseignants des classes
spØciales, les enseignants des classes ordinaires rapportent des difficultØs
comportementales qui atteignent plus frØquemment les seuils cliniques
pour lØtablissement de diagnostics. Ceci semble concerner
particuliŁrement le TDAH puisque les taux calculØs lorsque ce trouble
est prØsent chez les ØlŁves de la classe ordinaire (soit seul ou en
cooccurrence avec des troubles de lopposition ou des conduites) sont
systØmatiquement plus ØlevØs, contrairement au taux estimØ pour les
troubles de lopposition ou des conduites, assez similaire à celui observØ
pour les ØlŁves des classes spØciales. Les analyses rØalisØes sur le nombre
de symptômes manifestØs vont dans le mŒme sens. Les enseignants des
classes ordinaires rapportent, en moyenne, plus de symptômes de TDAH
chez leurs ØlŁves que les enseignants des classes spØciales (t = 4,33; d.l. =
292; p < .001), mais un nombre comparable de symptômes perturbateurs,
ce qui contribue à rendre compte du nombre total de symptômes
significativement plus ØlevØ manifestØs par les ØlŁves en classe ordinaire
(t = 3,49; d.l. = 292; p < .001).
Ces diffØrences de diagnostics entre les groupes sestompent, toutefois,
lorsque les difficultØs comportementales des ØlŁves sont rapportØes par les
parents. En effet, lorsque ces derniers agissent à titre de rØpondant, il ny a
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pas de diffØrence significative entre les groupes en ce qui a trait à la
distribution des diffØrents diagnostics (c2 = 1,6; d.l.= 3; n.s.) et aux nombres
moyens de symptômes manifestØs par les ØlŁves (t = 1,4; d.l. = 292; n.s.).
Les taux calculØs à partir des rØponses des parents rejoignent sensiblement
ceux Øtablis à partir des rØponses donnØes par les enseignants des classes
spØciales. Ils montrent que dans chaque groupe, plus de la moitiØ des ØlŁves
ont des difficultØs comportementales suffisamment sØvŁres pour rencontrer
les seuils diagnostiques de lun ou lautre des troubles ØvaluØs dans lØtude.
Entre autres, environ le quart des ØlŁves ont un TDAH en concomitance
dun trouble de lopposition ou dun trouble des conduites.
En ce qui a trait aux difficultØs surajoutØes et aux caractØristiques
sociodØmographiques (tableau 2), les rØsultats obtenus montrent que les
TABLEAU 1
DifficultØs comportementales des ØlŁves scolarisØs en classe ordinaire ou
en classe spØciale (n=300; n=294)
Classe Classe
ordinaire spØciale
(n=218; (n=82;
DifficultØs comportementales n=213) n=81) p
Diagnostic (selon lenseignant): 0,002
-sans OPP/CD ni TDAH % 24,9 45,7
-TDAH uniquement % 31,0 18,5
-OPP/CD uniquement % 11,7 14,8
-OPP/CD et TDAH % 32,4 21,0
Nb de symptômes (selon lenseignant):
-de TDAH M (Ø.t.) 9,8 (4,6) 7,1 (5,0) 0,000
-dOPP et de CD M (Ø.t.) 4,3 (3,7) 3,7 (4,0) n.s.
-totaux M (Ø.t.) 14,1 (6,0) 10,8 (8,0) 0,001
Diagnostic (selon le parent): n.s.
-sans OPP/CD ni TDAH % 41,1 45,1
-TDAH uniquement % 17,8 12,2
-OPP/CD uniquement % 14,5 17,1
-OPP/CD et TDAH % 26,6 25,6
Nb de symptômes (selon le parent):
-de TDAH M (Ø.t.) 9,6 (4,8) 9,5 (5,2) n.s.
-dOPP et de CD M (Ø.t.) 3,6 (3,5) 4,2 (3,5) n.s.
-totaux M (Ø.t.) 13,2 (7,1) 13,7 (7,5) n.s.
Note: n = n pondØrØ; TDAH = trouble dØficitaire de lattention avec hyperactivitØ;
OPP = trouble de lopposition avec provocation; CD = trouble des conduites;
n.s. = diffØrence non significative.
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ØlŁves des classes spØciales sont nettement plus nombreux que leurs pairs
des classes ordinaires à accuser un retard scolaire dau moins un an (c2 =
40,1; d.l. = 1; p < .001) : plus de la moitiØ dentre eux prØsentent un tel retard
(54,3%) comparativement à moins de 20% de leurs pairs. À lØchelle utilisØe
pour estimer les habiletØs cognitives, lÉVIP, les ØlŁves des classes spØciales
obtiennent un score moyen infØrieur dun demi Øcart type à celui obtenu
par leurs pairs. Cette diffØrence est statistiquement significative (t = 3,2;
d.l. = 292 ; p < .01).
Enfin, les ØlŁves des classes spØciales sont, en moyenne, lØgŁrement plus
âgØs que les ØlŁves qui frØquentent la classe ordinaire (t = 2,1 ; d.l. = 292 ;
p < .05). Il ny a pas de diffØrence au plan statistique entre les groupes pour
ce qui est de la compØtence sociale (t = 0,8 ; d.l. = 292 ; n.s.), du statut socio-
Øconomique (t = 0,9 ; d.l. = 292 ; n.s.) et de la rØpartition des garçons et des
filles (c2 = 0,3; d.l. = 1; n.s.).
RØgression logistique
Comme nous lavons mentionnØ dans la section mØthodologique, seules
les caractØristiques diffØrenciant significativement les deux groupes dØlŁves
ont ØtØ introduites dans un modŁle de rØgression logistique en tant que
variables indØpendantes ou prØdicteurs. La variable dØpendante (à
prØdire) est le fait dŒtre actuellement scolarisØ ou non en classe spØciale. Il
est à noter quen ce qui a trait aux difficultØs comportementales des ØlŁves,
seule la variable diagnostic selon lenseignant (et non pas le nombre de
symptômes) a ØtØ retenue pour cette analyse de rØgression, le diagnostic
TABLEAU 2
Autres caractØristiques des ØlŁves scolarisØs en classe ordinaire ou en
classe spØciale (n=300; n=294)
Classe Classe
ordinaire spØciale
(n=218; (n=82;
CaractØristiques n=213) n=81) p
HabiletØs cognitives M (Ø.t.) 109,0 (12,2) 104,0 (12,4) 0,002
CompØtence sociale M (Ø.t.) 6,2 (3,4) 5,8 (3,2) n.s.
Retard scolaire (un an ou plus) % 17,4 54,3 0,000
Sexe (garçons) % 81,2 84,0 n.s.
Age M (Ø.t.) 9,8 (1,8) 10,2 (1,7) 0,04
Statut socioØconomique M (Ø.t.) 5,2 (1,2) 5,4 (1,3) n.s.
Note: n = n pondØrØ; n.s. = diffØrence non significative.
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Øtabli selon les donnØes du parent ne permettant pas de distinguer
statistiquement les groupes au seuil de 0,05. Cette variable a ØtØ introduite
dans lØquation en Øtant codØe comme indicateur (Menard, 2001), cest-à-
dire en utilisant les valeurs 0 et 1 pour coder les diffØrents niveaux de cette
variable les uns par rapport aux autres, le premier niveau (absence de TDAH
et absence de troubles perturbateurs) servant, ici, de catØgorie de rØfØrence.
Lautre variable discrŁte, le retard scolaire, a Øgalement ØtØ codØe avec les
valeurs 0 ou 1 de maniŁre à ce que la valeur 1 reprØsente le facteur de
risque (avoir au moins une annØe de retard scolaire). Les autres variables
utilisØes comme prØdicteurs (âge de lØlŁve et score à lÉVIP) ont ØtØ
conservØes telles quelles.
Deux variables sont ressorties de lanalyse comme ayant une contribution
significative au modŁle (tableau 3) : la variable retard scolaire entrØe
dans lØquation à la premiŁre Øtape de lanalyse et la variable diagnostic
entrØe à la seconde Øtape. Lassociation entre le score à lÉVIP et le type de
placement scolaire nest plus apparue comme significative dŁs la premiŁre
Øtape de lanalyse à la suite de leffet de rØgression, tout comme celle
impliquant lâge des ØlŁves.
Le retard scolaire est associØ à une probabilitØ accrue dŒtre scolarisØ en
classe spØciale. Et sur la base de cette seule variable, comme on peut
TABLEAU 3
RØsultat de lanalyse de rØgression logistique (n=300; n=294)
Variables retenues dans lØquation ß (e.s.) Wald d.l. p
Retard scolaire dau moins une annØe 1,69 (0,30) 32,52 1 0,000
Diagnostic (selon lenseignant)  12,44 3 0,007
 TDAH uniquement 1,04 (0,38) 7,54 1 0,006
 OPP/CD uniquement 0,42 (0,45) 0,90 1 n.s.
 TDAH + OPP/CD 1,12 (0,37) 9,05 1 0,003
Table de classification
Placement prØdit
Classe Classe PrØdiction
Placement actuel ordinaire spØciale n correcte (%)
Classe ordinaire 196 17 213 92,1
Classe spØcial 57 24 81 29,8
Total (%) 294 74,9
Note: n = n pondØrØ; TDAH = trouble dØficitaire de lattention avec hyperactivitØ;
OPP = trouble de lopposition avec provocation; CD = trouble des conduites;
n.s. = diffØrence non significative.
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lobserver au tableau 2, on pourrait classer correctement 54% des ØlŁves
actuellement en classe spØciale (soit le pourcentage dØlŁves de ce groupe
qui ont un retard scolaire) et 83% des ØlŁves des classes ordinaires (soit le
pourcentage dØlŁves de ces classes qui nont pas de retard). Par contre, le
fait de prØsenter un TDAH, soit seul ou concurremment, diminue la
probabilitØ dŒtre placØ en classe spØciale comme lindiquent les valeurs
nØgatives des coefficients de rØgression (ß) calculØes pour ces deux
catØgories diagnostiques (tableau 3). ConsØquemment, comme on peut le
constater dans la table de classification du tableau 3, lajout dans le modŁle
de la variable diagnostic augmente substantiellement le pourcentage de
classification correcte des ØlŁves en classe ordinaire, mais rØduit à 29,8% la
dØtection des ØlŁves scolarisØs en classe spØciale. Et bien que lensemble du
modŁle soit statistiquement significatif (c2 = 48,80 ; d.l. = 4 ; p < 0,001), sa
capacitØ prØdictive totale nest guŁre beaucoup plus ØlevØe que celle
attendue alØatoirement : le modŁle prØdit correctement le type de
placement des ØlŁves dans 74,9% des cas, alors quen raison de la proportion
dØlŁves dans chaque groupe, un tirage au hasard permettrait thØoriquement
de classer adØquatement 72,5% dentre eux.
DISCUSSION
En rØalisant cette Øtude sur les caractØristiques dØlŁves de lØcole primaire
en difficultØ de comportement, nous cherchions à rendre explicites des
ØlØments sous-jacents au placement en classe spØciale ou en classe ordinaire.
Ces ØlØments sont potentiellement utiles pour orienter les ØlŁves vers les
ressources les plus adØquates pour rØpondre à leurs besoins Øducatifs.
LØtude se justifiait par le peu de donnØes quØbØcoises entourant cette
question et en raison des rØsultats contradictoires des Øtudes sur lassociation
entre les difficultØs comportementales et le type de placement scolaire.
LØtude proposØe Øtait basØe sur une mØthodologie permettant destimer
la nature et la sØvØritØ de ces difficultØs à partir de critŁres diagnostiques
reconnus, tenant compte de la cooccurrence possible de diffØrents troubles
et faisant initialement appel à deux informateurs pour identifier les
difficultØs de lØlŁve.
En dØpit des stratØgies mØthodologiques dØployØes, lØtude montre
relativement peu de liens entre les difficultØs comportementales des ØlŁves
et le type de placement scolaire, à linstar dautres Øtudes dØjà citØes en
introduction (Gottlieb et Weinberg, 1999; Mattison et coll., 1991, 1992;
Robertson et coll., 1998). Ainsi, le placement en classe spØciale nest pas
associØ au fait que les ØlŁves prØsentent des difficultØs suffisamment sØvŁres
pour rencontrer les critŁres diagnostiques dun trouble de lopposition ou
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des conduites, selon les donnØes rapportØes par les parents et par les
enseignants. Il en est de mŒme pour le nombre de conduites antisociales
manifestØes par les ØlŁves, toujours selon les deux types dinformateurs.
Aucun lien nest observØ, non plus, entre le type de placement scolaire et le
TDAH lorsque le nombre de symptômes et la prØsence de ce trouble sont
Øtablis du point de vue des parents. Mais, les enseignants des classes
ordinaires rapportent plus frØquemment les manifestations de ce trouble
que les enseignants des classes spØciales, de telle sorte que la prØsence du
TDAH seule ou concomitante aux difficultØs comportementales devienne
une caractØristique dØterminante du non placement en classe spØciale.
Quune diffØrence significative ne sobserve que sur le TDAH et, surtout,
quelle ne soit constatable que du point de vue des enseignants nous amŁne
à nuancer un tel rØsultat. Dune part, les Øtudes ØpidØmiologiques ayant
recours aux parents et aux enseignants pour Øtablir la prØvalence des
problŁmes de santØ mentale chez les enfants tendent à dØmontrer que le
contexte scolaire est particuliŁrement sensible à la dØtection des symptômes
du TDAH chez les ØlŁves (voir, par exemple, Breton et coll., 1999; Offord,
Boyle et Racine, 1989). Dans ces Øtudes menØes en population gØnØrale, les
enseignants rapportent systØmatiquement plus de symptômes de TDAH
chez les enfants que ne le font les parents. Dautre part, des chercheurs ont
observØ que les Øvaluations des difficultØs comportementales des ØlŁves
faites par les enseignants pouvaient Œtre tributaires de lenvironnement
scolaire (Hudley, Wakefield, Britsch, Cho, Smith et DeMorat, 2001; Maas,
2000). Ainsi, Maas (2000) observe que les enseignants se basent davantage
sur les caractØristiques relatives dun ØlŁve (cest-à-dire par rapport à
celles des autres ØlŁves de la classe) plutôt que sur ses caractØristiques
absolues pour Øtablir la prØsence de difficultØs comportementales : les
conduites inadØquates de lØlŁve sont jugØes dautant plus inadØquates par
lenseignant quelles sØcartent de façon importante de celles des autres
ØlŁves. ConsidØrant la sensibilitØ du contexte scolaire au TDAH et le fait
que la classe ordinaire soit surtout composØe dØlŁves sans difficultØs
comportementales particuliŁres, il nest peut-Œtre pas Øtonnant que les
enseignants des classes ordinaires rapportent davantage de symptômes de
ce trouble chez les ØlŁves en difficultØ de comportement que les enseignants
des classes spØciales.
Que le rØsultat se rapportant au TDAH soit, ou non, un artefact liØ à
lenvironnement scolaire, notre Øtude nen montre pas moins que les
difficultØs de comportement des ØlŁves scolarisØs en classe spØciale ne sont
pas plus sØvŁres que celles des ØlŁves intØgrØs en classe ordinaire. Ce qui
suggŁre que ces difficultØs ne constituent pas des caractØristiques
dØterminantes de leur placement en classe spØciale.
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Par contre, lØtude suggŁre que le fait davoir du retard scolaire peut
Œtre une condition dØterminante dun tel placement chez les ØlŁves en
difficultØ de comportement. En effet, un peu plus de la moitiØ des ØlŁves
placØs en classe spØciale (45 des 82 ØlŁves) ont un retard scolaire.
ConsidØrant les rØsultats de lanalyse de rØgression suggØrant que les
moins bonnes habiletØs cognitives des ØlŁves des classes spØciales sont à
relier au retard scolaire et non au type de placement, et, aussi, quil sagit
dun retard dau moins un an, ce retard scolaire pourrait reprØsenter des
difficultØs dapprentissage selon les critŁres utilisØs antØrieurement par
le MEQ (1992).
Or, dans lensemble de notre Øchantillon, 83 ØlŁves ont un retard scolaire.
Et bien que cette caractØristique soit associØe à une probabilitØ accrue dŒtre
scolarisØ en classe spØciale, 38 dentre eux  soit prŁs de la moitiØ aussi 
sont intØgrØs en classe ordinaire. Nous avons tentØ de dØterminer, a
posteriori, en quoi ces 38 ØlŁves se diffØrenciaient des 45 autres scolarisØs
en classe spØciale. Les analyses rØalisØes montrent quil ne se distinguent
pas sur les autres caractØristiques mesurØes dans lØtude, si ce nest que par
un nombre lØgŁrement supØrieur de symptômes de TDAH rapportØs par
les enseignants des ØlŁves des classes ordinaires. Par contre, le retard scolaire
cumulØ par les 38 ØlŁves intØgrØs en classe ordinaire nest que dun an dans
la plupart des cas, alors quil est de deux ans, parfois plus, chez le tiers de
leurs pairs des classes spØciales.
Il sagit donc dune diffØrence trŁs importante sur le plan scolaire qui
peut exposer ces ØlŁves à de nombreuses difficultØs à suivre le programme
scolaire rØgulier. Sur ce plan, mentionnons que Toupin, Dubuc et Audette
(1997) ont observØ que la frØquentation, annØe aprŁs annØe, de la classe
spØciale Øtait associØe au cumul du retard scolaire et à une plus faible
probabilitØ de perdre le statut de trouble du comportement. Le placement
en classe spØciale et le retard scolaire constitueraient, ainsi, un systŁme en
boucle. Nous ne disposons pas de donnØes sur le placement scolaire
antØrieur des ØlŁves pour Øtayer cette hypothŁse. NØanmoins, les
informations que nous avons pu recueillir sur le parcours des ØlŁves lannØe
suivante montre que 58 % des ØlŁves des classes spØciales qui ont un retard
scolaire seront placØs de nouveau en classe spØciale, alors que cette
proportion est de 25 % chez les ØlŁves des classes ordinaires. Un tel rØsultat
suggŁre plutôt que le fait dŒtre dØjà placØ en classe spØciale, plus que de
prØsenter un retard scolaire important, rend compte de ce placement
subsØquent.
Enfin, dans notre Øchantillon, les caractØristiques sociodØmographiques
sont ressorties comme peu associØes au type de placement scolaire. Les
ØlŁves des classes spØciales ne sont que lØgŁrement plus âgØs que les ØlŁves
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des classes ordinaires  ce qui va dans le sens des rØsultats rapportØs dans
la littØrature (Hendrickson et coll., 1998) , mais cette diffØrence est plutôt
associØe au retard scolaire quau type de placement actuel, comme le suggŁre
lanalyse de rØgression effectuØe. Rappelons que la recension des Øcrits faisait
ressortir que des caractØristiques telles lâge, le sexe, le statut socio-
Øconomique et lethnie pouvaient Œtre associØes au placement scolaire, ces
caractØristiques Øtant, toutefois, prØsentØes comme peu pertinentes, voire
subjectives, pour fonder une dØcision relative au type de placement scolaire
(Robertson et coll., 1998; Singh et coll., 2002).
LIMITES DE LÉTUDE ET CONCLUSION
Au delà du retard scolaire important qui caractØrise une portion dØlŁves
des classes spØciales, lensemble des rØsultats obtenus porte à conclure que
les caractØristiques personnelles des ØlŁves en difficultØ de comportement
savŁrent relativement peu dØterminantes de leur placement scolaire.
Bien entendu, les variables que nous avons retenues dans lØtude se
rapportaient essentiellement aux caractØristiques des ØlŁves, de maniŁre à
ce que lØtude soit davantage centrØe sur leurs besoins Øducatifs et
psychoØducatifs. Il serait sans doute important, dans une Øtude ultØrieure,
de considØrer aussi les caractØristiques du milieu scolaire (par exemple, la
suffisance des ressources complØmentaires ou le nombre de places
disponibles en classe spØciale) qui, bien quelles entraînent des
considØrations dun autre ordre, peuvent Œtre associØes elles aussi au type
de placement scolaire. Ne pas considØrer de telles caractØristiques peut
constituer une limite dans la mesure oø elles peuvent masquer des
diffØrences entre les ØlŁves des classes ordinaires et spØciales. Ainsi, il est
possible que certains ØlŁves ne soient pas orientØs vers des classes
spØcialisØes faute de places disponibles pour les accueillir, ce qui aurait
pour effet de rØduire les diffØrences entre les groupes. Pour tenir compte de
cette ØventualitØ dans notre propre Øtude, nous avons refait les analyses
aprŁs avoir exclu de lØchantillon les ØlŁves des classes ordinaires qui ont
ØtØ orientØs vers la classe spØciale dŁs lannØe scolaire suivante (soit 14%
des ØlŁves de ce groupe). Les rØsultats obtenus ont ØtØ similaires à ceux
observØs avec lensemble de lØchantillon, ce qui suggŁre que la suffisance
des ressources daccueil na pas influencØ substantiellement les rØsultats.
Rappelons que notre Øtude sest dØroulØe au cours du dernier trimestre
scolaire et que, de ce fait, il est possible que le peu de diffØrence entre les
groupes au plan des difficultØs comportementales reflŁte leffet des
interventions dont les ØlŁves ont bØnØficiØ à lØcole. Ceci peut Œtre
particuliŁrement vrai pour les ØlŁves des classes spØciales dont
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lencadrement est plus intensif. Cette explication apparaît, toutefois,
moins probable. Les enseignants, tout comme les parents, devaient
identifier les symptômes manifestØs frØquemment par les ØlŁves au cours
des six mois prØcØdant lØvaluation. ConsØquemment, cette Øvaluation
devrait donner davantage un portrait à long terme des difficultØs des
ØlŁves que reflØter la situation à la fin de lannØe scolaire. Qui plus est, les
donnØes que nous avons obtenues sur le placement scolaire lannØe
suivante montrent que les ØlŁves des classes spØciales qui ont les difficultØs
de comportement les moins sØvŁres (cest-à-dire ceux qui nont pas eu de
diagnostic de TDAH ou de troubles antisociaux) nont pas une probabilitØ
plus ØlevØe que les autres ØlŁves dŒtre intØgrØs en classe ordinaire lannØe
suivante. Cette observation contribue Øgalement à dØmontrer que la
sØvØritØ des difficultØs comportementales nest que peu dØterminante du
type de placement scolaire des ØlŁves.
Mentionnons, enfin, quen dØpit de sa similitude avec la population de
rØfØrence en ce qui concerne le niveau scolaire, le sexe, le type de placement
scolaire et la provenance des ØlŁves, la reprØsentativitØ de notre Øchantillon
dØtude demeure incertaine puisque, pour des raisons Øthiques, nous ne
disposons daucune donnØe sur les difficultØs comportementales des non-
participants. La gØnØralisation des rØsultats à plus large Øchelle au QuØbec
doit se faire Øgalement avec prudence puisque lØtude na ØtØ menØe que
dans des commissions scolaires de deux rØgions administratives. Dautres
Øtudes menØes auprŁs dautres Øchantillons et dans dautres rØgions seraient
nØcessaires pour pouvoir tirer des conclusions fermes. Enfin, toutes les
variables pertinentes à lexplication du placement en classe spØciale nont
peut-Œtre pas ØtØ mesurØes. Par exemple, les habiletØs sociales des ØlŁves
identifiØes comme associØes aux difficultØs comportementales dans diverses
Øtudes (Desbiens et coll., 1998; Fortin et coll., 1996) nont pas nØcessairement
ØtØ mesurØes dans cette Øtude. De plus, linteraction entre diverses variables
mØriterait dŒtre ØtudiØe dans une prochaine recherche.
Dans le cadre de ces limites, lØtude questionne plus fondamentalement
les critŁres sur lesquels est basØe lorientation des ØlŁves vers la classe
spØciale. Les rØsultats obtenus ici suggŁrent, en effet, que ces critŁres ne
relŁvent pas nØcessairement des caractØristiques comportementales des
ØlŁves, ni de leurs besoins psychoØducatifs et sociocognitifs. Ceci peut
questionner, entre autres, les modalitØs dØvaluation des caractØristiques
des ØlŁves avec, au premier plan, celles de leurs difficultØs
comportementales. À lheure actuelle, il ny a pas de consensus sur
lutilisation dun mŒme instrument dØvaluation dans les Øcoles, faisant en
sorte que les informations sur la nature et la sØvØritØ des difficultØs des
ØlŁves ne sont pas comparables dune commission scolaire à lautre, ni mŒme
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dune Øcole à lautre. Un telle disparitØ ne facilite pas la formulation de
principes directeurs pouvant conforter le jugement dans la prise de dØcision
entourant le type de placement scolaire.
De notre point de vue, la collecte systØmatique de donnØes sur les
caractØristiques des ØlŁves devrait servir de base à lorganisation des services
scolaires complØmentaires qui leur sont destinØs. Dans ce processus, le
recours à plus dun informateur pour lØvaluation des difficultØs
comportementales serait hautement souhaitable, comme la illustrØ cette
Øtude, afin de porter des jugements plus nuancØs sur la situation dun ØlŁve
et de ses besoins.
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1 Pour Øviter lutilisation de termes pouvant Œtre prØjudiciables aux enfants, le
Conseil supØrieur de lØducation (2001) recommande lemploi de «difficultØ de
comportement» au lieu de «trouble du comportement» pour dØcrire les problŁmes
de ces ØlŁves.
2 Le trouble de lopposition avec provocation et le trouble des conduites sont dØcrits
parmi les troubles mentaux de lenfance et de ladolescence, dans la catØgorie
des troubles perturbateurs (American Psychiatric Association, 1994; 2000). Le
premier fait rØfØrence à une façon dŒtre nØgative et hostile chez lØlŁve,
caractØrisØe par largumentation, le refus dobØir aux rŁgles, lirritabilitØ et les
crises de colŁre. Le second consiste en un ensemble de conduites rØpØtitives et
persistantes dagression envers les autres, de destruction de biens matØriels, de
mensonges, de vols ou de violation des rŁgles Øtablies. GØnØralement reconnu
comme un problŁme plus sØvŁre que le trouble de lopposition, le trouble des
conduites sobserve plus frØquemment chez les adolescents que chez les enfants
(Breton, Bergeron, Valla, Berthiaume, Gaudet, Lambert, St-Georges, Houde,
LØpine, 1999).
3 Les ØlŁves en difficultØ de comportement devraient aussi inclure des enfants
dont les difficultØs entrent dans la catØgorie des problŁmes intØriorisØs
(dØpression, anxiØtØ, retrait social, etc.) (MEQ, 1999). Or, nos propres travaux
20 MICH¨LE DÉRY, JEAN TOUPIN, ROBERT PAUZÉ, & PIERRETTE VERLAAN
(DØry et al., 2004) comme ceux dautres auteurs (Kershaw et Sonuga-Barke,
1998; Place et al., 2000) suggŁrent que, dans les faits, ce nest quune faible fraction
de ces ØlŁves qui est signalØe pour ce type de problŁmes.
4 Il est loin dŒtre question, ici, de dØficience intellectuelle, le QI devant Œtre dau
moins deux Øcarts types infØrieurs à la moyenne pour que lhypothŁse dune
dØficience soit envisagØe (American Psychiatric Association, 2000).
5 Il sagissait, en fait, dans la quasi-totalitØ des cas, dØlŁves dont les difficultØs
rencontraient les critŁres du code 12 pour «trouble du comportement». Ce code
a ØtØ aboli rØcemment et les ØlŁves quil dØcrivait sont maintenant identifiØs
dans la catØgorie «à risque» (MEQ, 2000). Les autres ØlŁves rØpondaient aux
critŁres du code 13 ou du code 14 pour «troubles graves du comportement» qui,
eux, sont toujours en vigueur.
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